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Christoph Wulf
Die Wendung zur historisch¬
pädagogischen Anthropologie
Zusammenfassung
Nach einer phänomenologisch, einer mtegrativ und
einer philosophisch onentierten pädagogischen
Anthropologie nehmen in den letzten Jahren die
Arbeiten im Bereich einer histonsch-pädagogisch
onentierten Anthropologie zu Diese nimmt ihren
Ausgangspunkt in der Kntik bishenger Ansätze
pädagogischer Anthropologie, in der Betonung der
doppelten Geschichtlichkeit der Forschungen, in
der Berücksichtigung der Anthropologie-Kntik Zu
den wichtigsten Schwerpunkten histonsch-
padagogischer Forschung gehören u a Korper und
Sinnlichkeit, Generation und Geschlecht, Zeit und
Raum Fur ihre Weiterentwicklung sind u a drei
Aufgaben- und Forschungsfelder wichtig Ge¬
schichte und Mentalität, Kulturalitat und Interkul-
turahtat, Transdisziphnantät und Internationalitat
Summary
The Turn Towards a Histoncal-pedagogical An-
thropology
Following a phenomenological, an integrative and a
philosophically onentated pedagogical anthropolo-
gy, a histoncally onentated pedagogical approach to
anüiropology has become increasingly populär in the
last few years This approach Starts out from the cn-
ücisms of previous approaches to pedagogical an¬
üiropology, emphasizes the doubled treatment of hi¬
story in research and considers cnticisms of anüiro¬
pology itself Some of the most important focal
points of research in Uns area are body and sensua-
hty, generation and gender, space and time Three
tasks and research fields will be important for the
advancement of this approach history and mentahty,
cultural and intercultural concepts, trans-disciphna-
nty and international character
Voraussetzungen
Pädagogische Anthropologie war nie eine einheitliche Disziplin; sie existierte nie infolge
einer fur ihren Bereich verbindlichen Grundungsschnft; sie existierte weder in eindeutiger
Abgrenzung zur philosophischen und theologischen Anthropologie noch zu den Regio-
nalanthropologien von Psychologie, Soziologie, Biologie und Medizin; noch existierte sie
in strengem Sinne nach innen in deutlicher Differenz zu anderen Auffassungen von Er¬
ziehung und Pädagogik Pädagogische Anthropologie sollte Erziehung anthropologisch
begründen, relevantes empinsches Wissen verschiedener Disziplinen mtegneren, einen
komplexen Begnff des Lernens und der Personagenese entwickeln. Will man die Ent¬
wicklung der pädagogischen Anthropologie in der zweiten Hälfte des 20. Jh. darstellen,
so lassen sich vier große Strömungen unterscheiden- eine phänomenologische (1), eine
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integrative (2), eine philosophische (3) und eine historisch-reflexive pädagogische An¬
thropologie (4) (vgl. WULF/ZlRFAS 1994; WULF 1994, 2001).
1 Phänomenologische pädagogische Anthropologie
Über Vorformen pädagogischer Anthropologie, zu denen Hermann NOHLs „Pädagogi¬
sche Menschenkunde" von 1927 (vgl. NOHL 1929) und Wilhelm FLITNERs „Allgemeine
Pädagogik" von 1933 (vgl. FLITNER 1950) gehören, entwickelt sich die phänomenolo¬
gisch orientierte pädagogische Anthropologie in den 1950er-Jahren durch Martinus LAN-
GEVELDs Studien zur Anthropologie (vgl. LANGEVELD 1959, 1960, 1964) und Otto-Fried¬
rich BOLLNOWs Aufarbeitung existenzieller Phänomene wie Ehrfurcht, Stimmung, päd¬
agogische Atmosphäre, Raum (vgl. BOLLNOW 1975, 1941, 1964, 1963). Hier knüpfen
später in eigenständiger und weiterführender Weise Autoren wie LlPPITZ (vgl. 1980) und
MEYER-DRAWE (vgl. 1987) an. Unter Bezug auf Arbeiten von MERLEAU-PONTY, Rl-
COEUR, WALDENFELS und anderen bemühen sich beide Autoren, die menschliche Leib¬
lichkeit aufzuwerten und zum Ausgangs- und Bezugspunkt von Erziehungs- und Bil¬
dungsprozessen zu machen. Über seinen Leib und seine Sinne ist nach ihrer Auffassung
der Mensch unauflösbar mit den Phänomenen der Welt verbunden (vgl. LlPPITZ/RlTTEL-
MEYER 1989; MEYER-DRAWE 1990). Von dieser Position her ergeben sich später zahlrei¬
che Berührungspunkte mit der historisch-pädagogischen Anthropologie, in der ebenfalls
die menschliche Körperlichkeit zum Ausgangspunkt der Forschung gemacht wird.
2 Integrative pädagogische Anthropologie
Von der phänomenologischen Orientierung LANGEVELDs, BOLLNOWs und anderer gren¬
zen sich in den 1960er-Jahren die anthropologischen Ansätze ab, die auf die Integration
anthropologischer Forschungen einzelwissenschaftlicher Disziplinen in die Pädagogik
zielen. Leitende Gesichtspunkte sind dabei die Kriterien Bildsamkeit und Bestimmung
sowie Entwicklung und Erziehung. Ziel dieser Bemühungen ist es, pädagogisch relevante
Ergebnisse der Humanwissenschaften in die Erziehungswissenschaft einzubringen und
mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen zu vermitteln. Dabei entsteht eine
kaum lösbare Spannung: Entweder die Integration der Forschungsergebnisse anderer Dis¬
ziplinen gelingt, dann bleiben häufig innerpädagogische Probleme ungelöst; oder aber es
werden pädagogische Problemkonstellationen erarbeitet, dann werden aus anderen Hu¬
manwissenschaften stammende weiterreichende Perspektiven vernachlässigt. Mit beiden
Schwierigkeiten sehen sich Andreas FLITNER (vgl. 1963), Heinrich ROTH und Max
LlEDTKE konfrontiert. So stößt ROTH auf diese Probleme bei seinem Versuch, den Lern¬
begriff in den Mittelpunkt seiner anthropologischen Arbeiten zu stellen und mit seiner
Hilfe erfahrungswissenschaftliche Befunde aus der Psychologie und anderen Sozialwis¬
senschaften in die Erziehungswissenschaft zu integrieren (vgl. ROTH 1966, 1971). LlEDT¬
KE begegnet ihnen bei seinen Bemühungen, die evolutionstheoretische Perspektive in die
pädagogische Anthropologie einzuführen und damit Evolution, Humanbiologie und Päda¬
gogik aufeinander zu beziehen (vgl. LlEDTKE 1991).
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Besonders wichtig werden in den beiden letzten Jahrzehnten zwei humanbiologische
Wissensbereiche: die Biologie des Erkennens und die Biologie des Verhaltens. Beide
Biologien bezeichnen jeweils einen interdisziplinären Komplex:
- Die Biologie des Erkennens wird bisweilen zusammenfassend als „Evolutionäre Er¬
kenntnistheorie" geführt (vgl. IRRGANG 1993); dort erforschen eine Evolutionstheorie
und „Naturgeschichte menschlichen Erkennens" (vgl. LORENZ 1973; RlEDL 1980;
Vollmer 1987) zusammen mit der kognitiven Psychologie und der Neurobiologie der
Kognition (vgl. G. ROTH 1994; SINGER 1992) das Zustandekommen eben von Er¬
kenntnis und Vernunft von den stammesgeschichtlichen Grundlagen und Mustern über
die ontogenetische Entwicklung bis in die neuronale Funktionsbasis.
- In der Biologie des Verhaltens fragen die Ethologie (vgl. ElBL-ElBESFELDTH 1984)
und die Soziobiologie (vgl. VOLAND 1993; WILSON 1975) vormals konkurrierend, in¬
zwischen gemeinsam nach den stammesgeschichtlichen Grundlagen und Mustern so¬
wie den evolutionsbiologischen bzw. ökologischen Regeln menschlichen Sozialver¬
haltens (vgl. ElBL-ElBESFELDT 1999). Beide Komplexe haben ihre eigenen Kontrover¬
sen und methodologischen Tücken. Die Aussagen und Befunde der Biologie des Er¬
kennens sind grundlegend wichtig für alle pädagogische Lehr- und Lernpraxis; und sie
können Bildungstheorie empirisch unterstützen (vgl. MlLLER-KlPP 1992, 1998). Für
pädagogische Praxis generell aufschlussreich ist die Biologie des Verhaltens mit ihren
Aussagen zur Organisation und zur funktionellen Logik sozialen Verhaltens sowie ins¬
besondere mit den Befunden über aggressives Verhalten und Wettkampf, über soziale
Bindung, Werbe- und Paarverhalten, über Kommunikation, Spiel und Lernen (vgl.
LlEDTKE 1991).
Im Anschluss an die beiden Humanbiologien wird der pädagogische Prozess biologisch
und evolutionstheoretisch in den Blick genommen. Die pädagogische Wirklichkeit wird
als Systemprozess begriffen, dem evolutionsbiologische Spielregeln und gattungsge¬
schichtliche Muster unterliegen. In ihm wird das menschliche Individuum, genauer: es
wird in konstitutiver (evolutions-)biologisch geregelter und gattungsgeschichtlich vorge¬
formter Wechselwirkung mit seiner jeweiligen Umwelt. Lernen, Bildung und Erziehung
(sowie der ganze Kulturapparat) sind systemtheoretisch gesehen Teilbereiche, ontogene-
tisch gesehen Teilschritte dieses Wechselprozesses. Er gilt für alle Phänomenebenen, für
die leibliche, die sinnliche, die seelische und die geistige Ebene. Der Mensch und seine
Umwelt sind ein evolutiver Zusammenhang; und er selbst ist ein Entwicklungszusam¬
menhang. - Für die Anthropologie, für den Begriff und die Anschauung des Menschen
sowie für die Forschung über ihn, ergeben sich aus der zitierten Humanbiologie derzeit
folgende Anhaltspunkte: biologische Evolution, Gattungsgeschichte und die Wechselwir¬
kung eben zwischen Natur und Kultur, Phylo- und Ontogenese, Körper, Geist und Seele
(vgl. UHER 1995, NEUMANN/SCHÖPPE/TREML 1999).
3 Philosophische pädagogische Anthropologie
Im Unterschied zu diesen auf die Integration von sozial- und naturwissenschaftlichem Wis¬
sen ausgerichteten Bemühungen geht der philosophisch orientierte Ansatz auf die Philoso¬
phische Anthropologie zurück, vor allem auf die Arbeiten Max SCHELERs (vgl. 1928), Hei-
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muth PLESSNERs (vgl. 1928, 1980ff.) und Arnold GEHLENs (vgl. 1986). In dieser Tradition,
für die in der Erziehungswissenschaft Heinrich DÖPP-VORWALD (vgl. 1966, 1968), Otto-
Friedrich BOLLNOW (vgl. 1965, 1983) und Werner LOCH (vgl. 1963) stehen, bemüht man
sich herauszuarbeiten, was einzelne Erziehungsphänomene vom Wesen des Menschen of¬
fenbaren und welche Bedingungen zur Verwirklichung von Erziehung vorliegen müssen.
Untersucht wird die den Menschen formende Kraft erzieherischen Handelns. Zum Thema
wird der Mensch als zu Erziehender (Modalität des Potentiellen), als Erziehender (Modalität
des Aktuellen) und als bereits Erzogener (Modalität des Habituellen). Ziel dieser Position ist
es, den Menschen als offene Frage, d.h. als bildungsbedürftig und als bildungsfähig, als ho-
mo educandus und als homo educabilis zu begreifen und die anthropologischen Möglich¬
keiten und Grenzen von Erziehung und Bildung zu bestimmen. In der Philosophischen An¬
thropologie entwickelte Fragestellungen und Erkenntnisse werden für die Erziehungswis¬
senschaft fruchtbar gemacht. Der Mensch wird als die „produktive Stelle" der Hervorbrin¬
gung von Kultur begriffen. Aus der Interpretation von Kultur wird ein Beitrag zur menschli¬
chen Selbstauslegung gewonnen. Einzelphänomene wie Angst, Zeit und Raum werden in
anthropologischer Perspektive interpretiert und ihre pädagogische Relevanz erarbeitet. Die
Forschungsergebnisse der Einzelwissenschaften werden untersucht und auf ein übergreifen¬
des Gesamtverständnis des Menschen bezogen.
Bei der anthropologischen Betrachtungsweise „handelt es sich nicht um eine neu zu be¬
gründende Disziplin, nicht um einen besonderen Zweig, der dann im ganzen der Pädagogik
eine besondere Aufgabe zu erfüllen hätte, sondern um eine die gesamte Pädagogik durch¬
ziehende Betrachtungsweise, (...) die von sich aus kein Ordnungsschema zu liefern im Stan¬
de ist, das die einzelnen pädagogischen Fragen in einer neuen Weise zu einem Ganzen zu¬
sammenzufügen erlaubte. Die anthropologische Betrachtungsweise hat als solche keine sy¬
stembildende Funktion. (...) Was sie herausarbeitet, sind immer nur einzelne Aspekte, sich
von bestimmten Gesichtspunkten ergebende anthropologische Zusammenhänge" (BOLL-
NOW 1965, S. 49ff). Diese Zielsetzung ist nicht von allen anthropologisch orientierten Päda¬
gogen akzeptiert worden. Doch bilden sie die Gemeinsamkeit einer pädagogischen For¬
schungsrichtung, die versucht, den Menschen von der Erziehung her und die Erziehung vom
Menschenbild her zu verstehen, und die außerdem zu klären versucht, welche Methodik und
Systematik dafür erforderlich ist. Auch wenn BOLLNOW nicht die systembildende Funktion
dieser Bemühung betont, so enthält das Programm pädagogischer Anthropologie einen sy¬
stematischen Anspruch, „dessen heimlich geteilte Voraussetzungen wohl das eigentliche
Problem der anthropologischen Betrachtungsweise innerhalb der Pädagogik sein dürfte, die
ihr Wissen und Handeln zunächst historisch im Hinblick auf ein mögliches ,Bild vom Men¬
schen' zu ordnen und zu reduzieren gedenkt, um daran anschließend systematisch das Ins¬
gesamt pädagogischer Kategorien einer wissenschaftlichen anthropologischen Überprüfung
zu unterwerfen" (PLEINES 1976, S. 190). Die pädagogische Anthropologie dieser Zeit
dachte prinzipiell systematisch, um Erziehung und Bildung auf ein Fundament von Gewiss¬
heit, Stabilität, Eindeutigkeit und Universalität gründen zu können. In diesem Sinne unter¬
schlug sie die Historizität der Menschenbilder und den Pluralismus der Denkansätze im
Verhältnis von Mensch und Erziehung.
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4 Kritik der pädagogischen Anthropologie
Überblickt man von heute aus die Bemühungen der 1950er-, 1960er- und 1970er-Jahre,
eine pädagogische Anthropologie als einen eigenen Bereich der Erziehungswissenschaft
zu entwickeln, so erscheinen sie als eine Mischung nach wie vor wichtiger Fragestellun¬
gen und Erkenntnisse und durch den Gang der gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Entwicklung überholter Probleme. Bei aller Wertschätzung im Allgemeinen werden im
Folgenden einige kritische Einwände gegen diese Bemühungen erhoben, die zur Ent¬
wicklung einer historisch orientierten reflexiven pädagogischen Anthropologie geführt
haben. So reflektierte die pädagogische Anthropologie die historischen und gesellschaftli¬
chen Bedingungen ihrer Konstitution nicht genügend; sie bedachte den Zusammenhang
zwischen den von ihr entwickelten Grundbegriffen und den deren Bedeutung bedingen¬
den gesellschaftlichen Entwicklungen nicht ausreichend. Dies gilt beispielsweise für Be¬
griffe wie Offenheit, Bildsamkeit und Bestimmung. Zwar sah die pädagogische Anthro¬
pologie unter dem Einfluss der geisteswissenschaftlichen Pädagogik die Geschichtlichkeit
ihrer Bemühungen, jedoch berücksichtigte sie nicht die im Gegenstand und im For¬
schungssubjekt liegende doppelte Historizität. Zudem verstand sie unter Geschichte vor
allem Geistes- und Ideengeschichte, weniger jedoch Sozial- und Mentalitätsgeschichte. In
der pädagogischen Anthropologie überwog die Vorstellung, man könne das von den Hu¬
manwissenschaften erarbeitete anthropologische Wissen in die Erziehungswissenschaft
einführen und dabei zu einem für Erziehung und Bildung relevanten Ganzen zusammen¬
fassen. Dabei sollte ein interdisziplinär erzeugtes Wissen entstehen. Weitgehend unge¬
klärt blieben Fragen, die die Grenzen pädagogischer Anthropologie markierten: Kann
man heute überhaupt noch von einer Ganzheit des Menschen bzw. des anthropologischen
Wissens ausgehen? Wie kann die Integration disziplinar erarbeiteten Wissens unter päda¬
gogischen Fragestellungen erfolgen? Der Anspruch pädagogischer Anthropologie, Aus¬
sagen über den Menschen bzw. das Kind oder den Erzieher zu machen, wurde nicht und
kann prinzipiell auch nicht eingelöst werden. Derartige universalistische Ansprüche be¬
dürfen historischer, kultureller und epistemologischer Relativierung; andernfalls erschei¬
nen sie als unzulässige Fiktionen und Phantasmen mit Macht- und Herrschaftsansprü¬
chen. Wegen ihrer Orientierung am ganzen Menschen und den damit verbundenen Kon¬
tingenzen und Kontinuitäten hat die pädagogische Anthropologie lange Zeit die Bedeu¬
tung von Differenz, Diskontinuität und Pluralität zu gering geschätzt. Sie ging davon aus,
entweder Aussagen über das Wesen des Menschen machen oder erfahrungswissenschaft¬
liche Erkenntnisse über den Menschen in Erziehungs- oder Bildungssituationen gewinnen
zu können. Der konstruktive Charakter ihrer Vorstellungen und Begriffe wurde dabei we¬
nig reflektiert. Ebenso wenig wurde Anthropologiekritik in die bisherige pädagogische
Anthropologie einbezogen. Vielmehr sahen die Vertreter pädagogischer Anthropologie in
der Anthropologie einen Referenzrahmen mit quasi universeller Geltung. Dies war um so
mehr der Fall, als wissenschaftstheoretische Auseinandersetzungen wie der Positivismus-,
Hermeneutik-, Systemtheorie-, Strukturalismus- und Postmodeme-Streit der 1970er-,
1980er- und frühen 1990er-Jahre mit ihren Auswirkungen auf die Relativierung des Wis¬
sens noch nicht stattgefunden hatten. So begriff sich pädagogische Anthropologie häufig
als eine positive Anthropologie, die Grundlagen für Erziehung und Bildung schaffen
wollte. Die von der Anthropologiekritik herausgearbeitete Einsicht in die prinzipielle
Unmöglichkeit positiver Anthropologie und in die Fruchtbarkeit negativer und dekon¬
struktiver pädagogischer Anthropologien entstand erst später (vgl. SONNEMANN 1969;
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KAMPER 1973). Bis dahin blieb die pädagogische Anthropologie philosophie- und wis-
senschaftsorientiert, ohne dabei allerdings ethnologische oder ästhetische Wissensformen
einzubeziehen. Trotz der Vielfalt der berücksichtigten Disziplinen blieben die erarbeiteten
Wissensformen relativ homogen. Ihre Homogenität und geringe Heterogenität stand im
Zusammenhang mit dem Anspruch, allgemeine Aussagen über den Menschen, das Kind
und die Erziehung machen zu können. Der seither in den Humanwissenschaften erfolgte
Prozess der Auflösung vermeintlich sicherer Referenzrahmen hatte noch nicht die ge¬
genwärtige Vielfalt von Wissensformen hervorgebracht. Erst allmählich entstand Kritik
an den Begriffen und Verfahren anthropologischer Wissensgewinnung. Entschieden ver¬
langt Michael WlMMER daher: „1. Kritik der hermeneutischen Reduktion auf Sinn durch
Reduktion des Sinns auf das, was ihn möglich macht, 2. Bruch mit der Ontologie, 3. Kri¬
tik der Geschichte als kontinuierliche Fortschritts- und Aneignungsgeschichte der Ver¬
nunft, d.h. als das Projekt, die Welt auf den Kopf zu stellen, und 4. Kritik des Subjekts als
selbst- und weltkonstituierendes monozentrisch verfasstes Bewusstseinsfeld, als Herr sei¬
ner selbst und der Sprache" (WlMMER 1998, S. 95).
Trotz dieser Einwände kommt der pädagogischen Anthropologie der 1950er-, 1960er-
und 1970er-Jahre der Verdienst zu, den anthropologischen Frage- bzw. Erkenntnishori¬
zont über die Erziehungswissenschaft hinaus geöffnet zu haben. Damit ging sie über das
schon bei Hermann NOHL und Wilhelm FLITNER vorhandene Interesse an anthropologi¬
schen Fragen hinaus. Außerdem entwickelte sie ein für die Erziehungswissenschaft neues
Interesse an naturwissenschaftlich-anthropologischen Kenntnissen, dem für die weitere
Entwicklung pädagogischer Anthropologie erhebliche Bedeutung zukommt. Während in
den siebziger Jahren die kritische Erziehungswissenschaft die Tendenz hatte, die Grenzen
von Erziehung und Bildung zugunsten ihrer Möglichkeiten zu unterschätzen, insistierte
die pädagogische Anthropologie schon in dieser Zeit auf der Berücksichtigung der Gren¬
zen von Erziehung und Bildung und geriet so in ein Spannungsverhältnis zum Optimis¬
mus und Utopismus dieser Jahre.
5 Historisch-pädagogische Anthropologie
Die sich seit den 1990er-Jahren entwickelnde und die Diskussion am Anfang des 21. Jh.
bestimmende reflexive historisch-pädagogische Anthropologie entsteht vor allem in Aus¬
einandersetzung mit der Historischen Anthropologie, die selbst keine ausdifferenzierte
wissenschaftliche Disziplin ist; sie konstituiert ein über die Fächergrenzen hinaus rei¬
chendes Forschungsfeld mit gemeinsamen Zielsetzungen, doch unterschiedlichen The¬
men und methodischen Zugängen (vgl. LEPENIES 1984; DRESSEL 1996). Da sie prinzipi¬
ell nicht auf eine wissenschaftliche Disziplin beschränkt ist, arbeitet sie häufig inter- bzw.
transdisziplinär. Dadurch leistet sie einen Beitrag zur Entwicklung einer die Disziplin¬
grenzen zwischen den Geistes- und Sozialwissenschaften und den Naturwissenschaften
überschreitenden anthropologisch orientierten Kulturwissenschaft (vgl. BRAK-
kert/Wefelmeyer 1990; Alexander/Seidmann 1993; Auge 1994; Hartmann/Ja-
NISCH 1996; KONERSMANN 1996; BÖHME/MAtussek/MÜLLER 2000). Mit dieser Orien¬
tierung der pädagogischen Anthropologie kommt es zur Kritik der bisherigen Ansätze,
zur Entstehung neuer Fragestellungen und Probleme und zu einer erheblichen Auswei¬
tung der Themen und Forschungsansätze.
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Zwar ist der Dualismus zwischen den Geistes- und Sozialwissenschaften und den Na¬
turwissenschaften kaum bestreitbar, doch wird er immer wieder als unbefriedigend ange¬
sehen. Dies ist um so mehr der Fall, als die Unterscheidungen zwischen Erklären und
Verstehen, zwischen Vergangenheitsorientierung und Zukunftsorientierung unzulänglich
sind. Auch die These Odo MARQUARDs, dass die Naturwissenschaften und die Moderni¬
sierung der Gesellschaft Herausforderungen darstellen, für deren Kompensation und Ver¬
arbeitung es der Geisteswissenschaften bedarf, greift zu kurz (vgl. MARQUARD 1996).
Nach Auffassung der Kulturwissenschaften kommt es vielmehr darauf an, Kultur ein¬
schließlich der Bereiche Ökonomie, Technik und Naturwissenschaft zu erforschen und zu
reflektieren und neue Orientierungen zu erarbeiten. Dabei gilt es, aus den Problemen der
„Hochspezialisierung" und „Marktgängigkeit" herauszukommen und neue „Schlüssel¬
qualifikationen" zu entwickeln. Für die Bewältigung dieser Aufgaben ist heute eine trans-
disziplinäre international orientierte Forschung und Lehre erforderlich. Insofern von der
Historischen Anthropologie Beiträge zur Orientierung in einer immer unübersichtlicher
werdenden Welt erwartet werden, steht sie nach Auffassung der „Denkschrift Geisteswis¬
senschaften" im Zentrum der Kulturwissenschaft und damit auch der pädagogischen An¬
thropologie (vgl. Frühwald u.a. 1991).
Zu den ersten umfangreicheren Untersuchungen Historischer Anthropologie in
Deutschland gehören die Studien, die unter dem Titel Logik und Leidenschaft in den
1980er- und 1990er-Jahren erarbeitet wurden (vgl. KAMPER/WULF 1982-1992). Diese
Untersuchungen nehmen ihren Ausgangspunkt bei den nachhaltigen kulturellen Verände¬
rungen der Gegenwart, deren Genese und Bedeutung sie untersuchen, und von denen aus
sie Perspektiven zur Einschätzung zukünftiger Entwicklungen erarbeiten. Im Unterschied
zu den anthropologischen Arbeiten in der Geschichtswissenschaft betonen diese interna¬
tionalen transdisziplinären Studien zur Historischen Anthropologie stärker die Notwen¬
digkeit einer auf die Gegenwart bezogenen theoretischen und reflexiven Bearbeitung der
ausgewählten Themen.
Ausgangspunkt dieser Forschungen ist die Einsicht in das Ende der Verbindlichkeit ei¬
ner abstrakten anthropologischen Norm und der Wunsch, dennoch Phänomene und
Strukturen des Menschlichen zu erforschen. Damit stehen diese Untersuchungen in der
Spannung zwischen Geschichte und Humanwissenschaften. Sie erschöpfen sich jedoch
weder in Beiträgen zur Geschichte der Anthropologie als Disziplin noch in historischen
Beiträgen zur Anthropologie. Sie versuchen vielmehr, die Geschichtlichkeit ihrer Per¬
spektiven und Methoden und die Geschichtlichkeit ihres Gegenstandes aufeinander zu
beziehen. Die Untersuchungen enthalten daher Ergebnisse der Humanwissenschaften,
sind aber auch von einer geschichtsphilosophisch fundierten Anthropologie-Kritik inspi¬
riert und bieten neuartige, paradigmatische Fragestellungen. Sie verstehen sich nicht als
Teil einer systematischen Anthropologie, sondern als Beiträge zu einer Anthropologie der
Differenz und Kontingenz. Trotz ihrer Fokussierung auf den europäischen Kulturraum ist
Historische Anthropologie prinzipiell weder auf bestimmte kulturelle Räume noch auf
einzelne Epochen beschränkt. Vielmehr liegt in der Reflexion der doppelten Geschicht¬
lichkeit die Möglichkeit, sowohl den Eurozentrismus der Humanwissenschaften als auch
das lediglich antiquarische Interesse an Geschichte zu überwinden und offenen Proble¬
men der Gegenwart wie der Zukunft den Vorzug zu geben.
In Anerkennung der epistemologischen Leistungen der wissenschaftlichen Disziplinen
und der Philosophie zielen diese Untersuchungen auf die Entwicklung transdisziplinärer
Fragestellungen, Untersuchungsgegenstände und methodischer Zugänge und damit auf
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die Überwindung der Disziplingrenzen. An diesen Studien waren Autoren aus 15 Län¬
dern und aus über 30 Wissenschaftsdisziplinen beteiligt, deren Zusammenarbeit auf die
Steigerung der Komplexität anthropologischen Wissens zielt. Im Bewusstsein der Einge¬
bundenheit großer Teile dieses Wissens in historisch gewachsene oft nationale Kultur-,
Denk- und Wissenschaftstraditionen geht es auch um den Versuch, durch kontinuierliche
internationale Zusammenarbeit transnationale Diskurse zu entwickeln, für die nationale
Heterogenität und kulturelle Vielfalt konstitutiv sind. Diese Studien haben viele anthro¬
pologische Untersuchungen in den Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften angeregt
und nachhaltigen Einfluss auf die pädagogische Anthropologie gewonnen. In ihren For¬
schungen wurden zahlreiche für Erziehung und Bildung grundlegende Fragen und The¬
men behandelt und neue Perspektiven auf pädagogische Grundbegriffe, Institutionen und
Praxisfelder entwickelt.
Zur Verdeutlichung der Zielsetzungen und des Vorgehens einer historisch und kultur¬
wissenschaftlich orientierten pädagogischen Anthropologie sollen relevante Forschungen
aus den folgenden drei Themenkomplexen in exemplarischer Absicht skizziert werden:
- Körper (1)
- Generation (2)
- Zeit und Raum (3)
zu 1) Körper: Einen wichtigen Bezugspunkt vieler neuerer Studien pädagogischer An¬
thropologie stellt der Körper dar. Dies war schon in der Philosophischen Anthropologie
und in Ansätzen der sich auf sie beziehenden philosophisch orientierten pädagogischen
Anthropologie der Fall. In Anlehnung an die biologische Anthropologie ging es damals
um die Differenz zwischen dem tierischen und dem menschlichen Körper. Als charakteri¬
stisch für den Menschen wurden u.a. angesehen: die Neotonie, das „extrauterine Früh¬
jahr", der Hiatus zwischen Reiz und Reaktion, der aufrechte Gang, die Größe des Ge¬
hirns, die Möglichkeiten, Welt anstatt Umwelt zu haben.
Mit der für den Einsatz der Historischen Anthropologie zentralen „Wiederkehr des Kör¬
pers" wurde der Körper ebenfalls zu einem zentralen Gegenstand anthropologischer For¬
schung. Nach dem „Tode Gottes" (NIETZSCHE), nach dem „Tode des Menschen"
(FOUCAULT), d.h. des europäischen, männlichen, abstrakten Menschen als Modell des Men¬
schen, also nach dem Ende der in dieser Ausrichtung liegenden normativen Anthropologie,
standen im Mittelpunkt nicht mehr der Körper der Gattung Mensch, sondern die historisch
und kulturell geformten Körper der Menschen. Zentral war nicht mehr die Suche nach dem
menschlichen Körper, sondern die Untersuchung der Vielfalt menschlicher Körper mit ihren
in kultureller und historischer Hinsicht unterschiedlichen Darstellungs- und Ausdrucksfor¬
men (Kamper/Wulf, 1982, 1984a, 1984b, 1989, 1994). Die Diskussionen der letzten Jahr¬
zehnte oszillieren zwischen Positionen, die auf der Materialität der Körper bestanden, und
solchen Positionen, die vor allem infolge der neuen Medien und der Technologien des Le¬
bendigen eher von nachhaltigen Veränderungen dieser Materialität ausgehen.
Unabhängig von der Einschätzung zukünftiger Entwicklungen besteht Übereinstim¬
mung über die zentrale Bedeutung von Körperbildern für die Prozesse kultureller Selbst-
thematisierung und Selbstauslegung. In historischen Analysen wurde die Entstehung der
modernen Körper mit den sie hervorbringenden Prozessen der Distanzierung und Diszi¬
plinierung, der Sichtbarmachung des Inneren und der Selbstbeobachtung, des Willens
zum Wissen und der Ausbreitung der Macht nachgezeichnet (vgl. ELIAS 1978;
Foucault 1976, 1977a, 1977b). Im Mittelpunkt des Interesses stehen gegenwärtig Fra-
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gen der Entmaterialisierung, Technologisierung, Fragmentarisierung, Geschlechtlichkeit
und Performativität des Körpers.
Nachhaltig wirken die Medien an der Entmaterialisierung körperlicher Wahrnehmun¬
gen und Erfahrungen mit. Die Anfänge dieses Prozesses lassen sich bei der Literalisie-
rung der Gesellschaft und seiner Intensivierung bei der Verbreitung der Schrift infolge
der Einführung des Buchdrucks sowie bei der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht
nachweisen. Mit der Verbreitung der Bildmedien nehmen Prozesse der Entmaterialisie¬
rung insofern zu, als nicht mehr die körperliche Präsenz, sondern die Transformation des
Körpers ins Bild ins Zentrum rückt. Diese Verwandlung schreibt sich in eine Entwick¬
lung ein, in der die Welt zum Bild wird und den bereits Heidegger antizipierte, als er
schrieb: „Das Weltbild wird nicht von einem vormals mittelalterlichen zu einem neuzeit¬
lichen, sondern dies, dass überhaupt die Welt zum Bild wird, zeichnet das Wesen der
Neuzeit aus" (Heidegger 1980, S. 88). In den neuen Medien führt diese Transformation
ins Bild zur Möglichkeit weltweiter Ubiquität und Simultaneität der menschlichen Kör¬
per. Die Bildsucht der Gegenwart und neue Formen der Ideolatrie sind die Folgen dieser
Entwicklung (vgl. BELTING/KAMPER 2000).
In diesem Prozess der Abstraktion spielt die Technologisierung des Lebens eine wich¬
tige Rolle. Hier sind es vor allem die Prozesse der körperlichen Angleichung an Maschi¬
nen, die für die zukünftige Entwicklung bestimmend sind (vgl. MEYER-DRAWE 1996).
Ziel der Technologien des Lebendigen ist eine immer weiter reichende Verlagerung der
Schnittstellen zwischen Körper und Maschine ins Körperinnere. In diesem Prozess spie¬
len Prothesen eine wichtige Rolle, mit denen krankheitsbedingte körperliche Unzuläng¬
lichkeiten kompensiert werden (vgl. BERR 1990). Doch die Entwicklung geht weiter:
Langfristig werden die Technologien des Lebens, und hier besonders die Gentechnologi¬
en und Reproduktionstechnologien, den menschlichen Körper nachhaltig beeinflussen.
Mit diesen Prozessen einher geht die Fragmentarisierung der menschlichen Körper.
Vorangetrieben wird sie in der Werbung und in den neuen Medien. Nicht mehr ganze
Körper, sondern Körper in Teilen kommen hier zum Einsatz. Nach Deutung verlangen
die Prozesse der Zerteilung: die rituellen Praktiken mit Körperteilen, die gender-
spezifische Fetischisierung und die Erotisierung der einzelnen Körperteile. Insgesamt
geht es um das Verhältnis von Darstellungsmedium und Körper, von Ausdruck und In¬
korporierung (vgl. BENTHIEN/WULF 2001).
Die Differenzierung zwischen „sex" und „gender" und die Problematisierung dieser
Unterscheidung in der feministischen Theorie und in der Queer-Theorie zeigen, dass die
Ausprägungen der menschlichen Geschlechtlichkeit nicht natürlich sind, sondern dass sie
sich wie Sprache und Einbildungskraft in einem historisch-kulturellen Prozess herausbil¬
den. Von Anfang an steht der menschliche Körper in Beziehung zum sexuellen Diskurs,
doch wird er nicht durch ihn konstituiert. Er ist keine passive Matrix für kulturelle Pro¬
zesse; seine Geschlechtlichkeit entsteht in einem aktiven Prozess, in dessen Verlauf es zur
Materialisierung des geschlechtlichen Körpers kommt. Der Körper erscheint als Ergebnis
von Ausschlüssen auf der Basis sexueller Differenz und sozialer Regulierungen sowie
früher Erfahrungen (vgl. Butler 1997, 1998).
Zentral ist heute die Frage nach der Performativität menschlicher Körper und nach den
performativen Dimensionen kultureller Produktion. Untersucht wird der performative
Charakter der sozialen Praxis und das In-Szene-Setzen sozialer Handlungen (vgl. GEBAU-
ER/WULF 1992, 1993, 1998; Paragrana 2001). Menschen stellen in Szenen und Ar¬
rangements körperlich dar, wie sie ihr Verhältnis zu anderen Menschen und zur Welt be-
22 C Wulf Die Wendung zur histonsch-padagogischen Anthropologie
greifen und welches implizite Wissen sie dabei leitet. Dem Auffuhrungs-, Inszenierungs-
und ludischen Charakter sozialen Handelns gilt das Interesse. Dabei spielen Kontingen¬
zen und Kontinuitäten eine wichtige Rolle Welches sind die Grundlagen des Performati¬
ven und wie zeigt es sich in Sprache, Macht und Handeln (vgl WULF/GöHLlCH/ZlRFAS
2001)9 Zu den wichtigsten Gemeinschaft performativ erzeugenden Formen sozialen
Handelns gehören Rituale Mit Hilfe ethnographischer Methoden lassen sich ihre Kon¬
stitution, ihre ästhetische Form und ihre Veränderungen erforschen. Dabei zeigt sich die
zentrale Bedeutung ihres performativen Charakters fur Erziehung, Bildung und Soziali¬
sation (vgl. WULF u.a. 2001). Der performative Charakter sozialer Handlungen spielt
auch in pädagogischen Organisationen und Institutionen eine wichtige Rolle (LIEBAU/
Schumacher-Chilla/Wulf 2001).
Entmaterialisierung, Technologisierung, Fragmentarisierung, Geschlechtltchkeit und
Performativität sind mit einander verschrankte Prozesse, die fur das Verständnis des
Korpers in den europaischen Gesellschaften heute zentral sind. In diesem Kontext hat der
Korper nicht mehr die normierende Funktion, die er noch am Anfang des Jahrhunderts m
der Philosophischen Anthropologie hatte Mehr denn je ist er zum Problem geworden;
einst feste Vorstellungen haben sich verflüssigt Von welchem Korper ist die Rede, wenn
vom Korper gesprochen wird, so lautet die entscheidende Frage. Angesichts seiner Kom¬
plexität entzieht sich der menschliche Korper insgesamt immer wieder der Erkenntnis, so
dass seine Erforschung zu den nicht zu Ende kommenden Aufgaben pädagogisch-
anthropologischer Forschung gehört.
zu 2) Generation Das Generationsverhaltnis gehört ebenfalls zu den zentralen pädago¬
gisch-anthropologischen Bedingungen von Erziehung und Bildung (vgl. LlEBAU/WULF
1996) Jedes individuelle Leben steht zu jeder Zeit und an jedem Ort in familiären histo-
nsch und kulturell spezifischen Generationszusammenhangen. Individuelle Entwicklung
vollzieht sich im Kontext bestimmter geschichtlicher Zeiten und kultureller Räume und
ist wie Generativitat eine Grundbedingung menschlicher Existenz Begrenzte Lebenszeit
in fast unbegrenzter Weltzeit, Sterblichkeit in einer das Individuum überdauernden Ge¬
sellschaft und Kultur sind nicht hintergehbare Bedingungen von Erziehung und Bildung.
So offensichtlich dieser Sachverhalt ist, so wenig waren die einschneidenden Verände¬
rungen m den Generationsverhaltmssen der letzten Jahrzehnte Thema der Erziehungswis¬
senschaft Erst neuerdings ändert sich diese Situation Dazu tragen bei die sozialpoliti¬
schen Diskussionen über den Generationenvertrag und seine Zukunft, die Erörterungen
über die radikalen Veränderungen von Kindheit und Jugend, die Verlängerung der Le¬
benszeit von immer mehr Menschen, die neuen Famihenstrukturen der Drei-, Vier- oder
Funf-Generationen-Famihe, die Zunahme der Familien mit einem allein erziehenden El-
ternteil, die Diskussionen um Pflegeversicherung und Sterbehilfe. Gegenwartig mischen
sich die Generationsverhaltnisse neu. So lernt nicht mehr nur die jüngere von der alteren
Generation Im Bereich der Informationstechnologien sind es vor allem Kinder, Jugendli¬
che und junge Erwachsene, die den Umgang mit diesen beherrschen und deren Hilfe die
Alteren benotigen, um ihrerseits den Zugang zu den virtuellen Welten zu erlernen. Noch
grundsätzlicher verändert die Tatsache, dass Jugendlichkeit zum Ziel des Lebens gewor¬
den ist, das Generationsverhaltnis und seine Bewertung (vgl. HOPPE/WULF 1996)
Fur Fnednch SCHLEIERMACHER und Wilhelm DlLTHEY und ihre geisteswissenschaftli¬
chen Nachfahren war Pädagogik weitgehend die Wissenschaft vom Generationsverhalt¬
nis Mit der Entdeckung der Notwendigkeit lebenslangen Lernens verlor dieser Generati-
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onsdiskurs an Bedeutung. Unter Rückgriff auf Karl MANNHEIM (vgl. 1971) wurde die
Frage nach dem Generationsverhältnis und seiner anthropologischen Bedeutung wieder
aufgegriffen und neu bearbeitet. Angesichts der Komplexität des Themas kam es zu sei¬
ner interdisziplinären Bearbeitung, in deren Kontext auch neue Perspektiven zum Kind,
zum Vater und zur Mutter entstanden (vgl. LENZEN 1985, 1991; ANDRESEN/BAADER
1998; BiLSTEIN/STRAKA/WiNZEN 2000; SCHÖN 1989; FRONHAUS 1994; BlLSTEIN/TRÜ-
benbach/Winzen 1999).
zu 3) Zeit und Raum: Die chronotopologisehen Studien zur Rolle der Zeit und des Raums
in Erziehung und Bildung sind ein weiteres Beispiel für die Ergiebigkeit anthropologi¬
scher Untersuchungen in der Pädagogik. Ausgangspunkt für diese Studien ist die Einsicht
in die Zeitlichkeit und Räumlichkeit des menschlichen Körpers und den dadurch beding¬
ten raum-zeitlichen Charakter von Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen.
Nachhaltige Veränderungen in den Zeit- und Raumerfahrungen machen es heute erfor¬
derlich, den zeitlichen und räumlichen Bedingungen von Erziehung stärkere Aufmerk¬
samkeit zuzuwenden. Die Beschleunigung der Warenzirkulation und des Verkehrs sowie
der Informations- und Kommunikationsprozesse hat eine Akzeleration der Lebensprozes¬
se bewirkt. Diese führt dazu, dass sich immer mehr Ereignisse in immer kürzeren Zeit¬
räumen vollziehen und sich wechselseitig nivellieren. In den letzten Jahrzehnten hat die
Beschleunigung zur Entstehung neuer gesellschaftlicher Zeitordnungen beigetragen, in
deren Folge sich auch das Verhältnis der Menschen zum Raum tiefgreifend gewandelt
hat. Im Zusammenhang mit dieser Entwicklung gewinnt die disziplinierende und soziali¬
sierende Wirkung der Zeit stark an Bedeutung. Das Entstehen schneller und hoch ver¬
dichteter Symbol- und Medienwelten führte zu Beschleunigungs-Phänomenen sowie zu
Differenzierungen und Diversifizierungen von Zeit-Konzepten. Gegen die dominierende
lineare Zeitordnung und die mit ihr verbundene Chronokratie wird die Vielfalt von Zei¬
terfahrungen herausgearbeitet. Als Körperzeit ist Zeit mit der leiblichen und seelischen
Struktur des Lebens verflochten; als Zeitbewusstsein wird sie in Lebensgeschichten und
in den Formen pädagogischen Handelns artikuliert (vgl. BlLSTEIN/MlLLER-KlPP/WULF
1999).
Nachhaltig verändert die Beschleunigung der Zeit das Erleben des Raums. Was früher
als ein ausgedehnter Raum erschien, wird in Folge wachsender Geschwindigkeit heute als
Raum mit geringer Weite erfahren. Simultaneität und Ubiquität medialer Informationen
bedingen sich wechselseitig. In der Vernetzung der Gesellschaften gehen Zeit und Raum
neue Verbindungen ein. Gravierende Wandlungen im Raumerleben künftiger Generatio¬
nen kündigen sich an. Die Übergänge zwischen den Räumen und die Schnittstellen zwi¬
schen innen und außen wandeln sich. Manche Räume haben feste Grenzen, andere sind
durch Horizonte gekennzeichnet, die sich mit der Einnahme unterschiedlicher Stand¬
punkte verändern. Räume unterscheiden sich in Qualität und Struktur; sie entstehen aus
Überlagerungen verschiedener Zeichen- und Bedeutungssysteme; sie werden konstruiert.
Räume erzeugen, modifizieren und hierarchisieren Beziehungen. Da Ereignisse und
Handlungen in ihrer räumlichen Bedingtheit erinnert werden, sind räumliche Dimensio¬
nen für viele Erinnerungen konstitutiv. Mit Hilfe der Sinne und der Bewegungen werden
Räume inkorporiert. Sie sind Medium sozialer Beziehungen und individueller Erfahrun¬
gen, verbinden den Einzelnen und die Dinge und tragen zur Vergesellschaftung von Kin¬
dern und Jugendlichen bei. Soziale Räume und soziale Prozesse konstituieren sich wech¬
selseitig, real und Imaginär. Produktions- und Reproduktionsräume, Erziehungs- und
24 C. Wulf: Die Wendung zur historisch-pädagogischen Anthropologie
Freizeiträume entstehen und bilden wichtige Formen sozialer Differenzierung (vgl.
Liebau/Miller-Kipp/Wulf 1999).
Mit ihrer Orientierung an der Historischen Anthropologie steht die pädagogische An¬
thropologie in konzeptuellem und methodischem Zusammenhang mit den sich ebenfalls
seit den 1990er-Jahren herausbildenden Kulturwissenschaften. Der in diesen formulierte
Anspruch, Wissenschaft und Bildung auf einander zu beziehen und mit einander zu ver¬
schränken, entspricht dem Selbstverständnis pädagogischer Anthropologie. Dies ist be¬
sonders dann der Fall, wenn Kultur das „Gesamt der Einrichtungen, Handlungen, Prozes¬
se und symbolischen Formen [bezeichnet, C.W.], welche mit Hilfe von planmäßigen
Techniken die .vorfindliche Natur' in einen sozialen Lebensraum transformieren, diesen
erhalten und verbessern, die dazu erforderlichen Fertigkeiten (Kulturtechniken, Wissen)
pflegen und entwickeln, die leitenden Werte in besonderen Riten befestigen (,cultus') und
insofern soziale Ordnungen und kommunikative Symbolwelten stiften, welche kommu-
nitären Gebilden Dauer verschaffen" (BÖHME u.a. 2000, S. 104f.). So vorläufig diese De¬
finition von Kultur ist, sie macht deutlich, dass sich menschliches Leben unter den Be¬
dingungen von Geschichte und Kultur vollzieht, die auch die Voraussetzungen von Wis¬
senschaft und Bildung darstellen. Das bedeutet, dass „nicht nur sprachliche Texte als
symbolische Verarbeitungen von Realität untersucht [werden, C. W.], sondern auch die
materiellen, medialen und gedachten Ordnungen, an denen sprachliche Texte teilhaben
und in die sie eingelassen sind" (BÖHME u.a. 2000, S. 106).
6 Aufgaben
Für die Weiterentwicklung historisch-pädagogischer Anthropologie sind u.a. drei Aufga¬
ben- und Forschungsfelder wichtig, die im weiteren kurz skizziert werden sollen:
- Geschichte und Mentalität (1)
- Kulturalität und Interkulturalität (2)
- Transdisziplinarität und Internationalität (3)
zu 1) Geschichte und Mentalität: Was bedeutet die Geschichtlichkeit anthropologischer
Phänomene? Je nach dem, ob man sich der Sozialphilosophie, der Evolutionstheorie oder
der Geschichtswissenschaft zuwendet, ergeben sich unterschiedliche Antworten. Wegen
zahlreicher Berührungspunkte ist auf der Seite historisch-pädagogogischer Anthropologie
eine Auseinandersetzung mit den anthropologischen Forschungen der Geschichtswissen¬
schaft erforderlich, deren Ergebnisse sich als Ergänzung der Ereignis-, der Struktur- und
Gesellschaftsgeschichte verstehen (vgl. SÜSSMUTH 1984; RÜSEN 1989; CONRAD/KESSEL
1994; LÜTHKE/KUCHENBUCH 1995; DÜLMEN 2000). Geht es in der Ereignisgeschichte
um die Vielfalt und Dynamik historischer Handlungen und historischer Ereignisse, so
stehen in der Struktur- bzw. Gesellschaftsgeschichte die ökonomischen, sozialen und po¬
litischen Gesellschaftsstrukturen im Mittelpunkt des Interesses. Mit der anthropologi¬
schen Wendung in der Geschichtswissenschaft entsteht eine neue Orientierung, in deren
Rahmen sowohl die gesellschaftlichen Strukturen sozialer Wirklichkeit als auch die sub¬
jektiven Momente im Handeln sozialer Subjekte thematisiert werden (vgl. Burke 1991,
1992; CERTEAU 1991; LEGOFF 1988). Denn „Geschichte gestaltet sich immer im Wech¬
selspiel von jeweils vorgefundenen strukturellen Gegebenheiten (Lebens-, Produktions-
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und Herrschaftsverhaltnissen usw.) und der jeweils struktunerenden Praxis (Deutungen
und Handlungen) der Akteure" (DRESSEL 1996, S. 163).
Diese Entwicklungen fuhren zu einer Onentierung der Forschung an Grundsituationen
und elementaren Erfahrungen des Menschen, an einem „anthropologisch konstanten
Grundbestand" (Peter DiNZELBACHER), an „menschlichen Grundphanomenen" (Jochen
MARTIN), an „elementaren menschlichen Verhaltensweisen, Erfahrungen und Grundsi¬
tuationen" (Hans MEDICK) und damit zu einer starken Ausweitung der Fragestellungen,
Themen und Forschungsverfahren. Im Unterschied zu Anthropologien, die den universel¬
len Charakter menschlicher Grundphanomene betonen, soll in diesem Feld der histonsch-
kulturelle Charakter der jeweiligen Phänomene erforscht werden. Nicht mehr geht es z B.
um die Erfindung der Kindheit zu Beginn der Neuzeit, sondern um Kindheit an einem be¬
stimmten Ort, zu einer bestimmten histonschen Zeit und in einer partikularen Kultur.
zu 2) Kulturahtat und Interkulturahtaf Auch die Kulturanthropologie bzw. Ethnologie bie¬
tet der pädagogischen Anthropologie wichtige, erst in Ansätzen verarbeitete Anregungen
(vgl A Schafer 1999, Renner/Seidenfaden 1997, 1998). In ihrer Sicht ist es „außeror¬
dentlich schwer, zwischen dem Natürlichen, Universellen und Dauerhaften im Menschen
und dem Konventionellen, Lokalen und Veränderlichen eine Grenze zu ziehen Ja mehr
noch, es hegt nahe, dass eine solche Grenzziehung die menschlichen Verhalmisse verfälscht
oder zumindest fehlinterpretiert" (Geertz 1992, S. 59). Man findet den Menschen nicht
„hinter" der Vielfalt seiner histonschen und kulturellen Ausprägungen, sondern in ihnen.
Deshalb reicht es nicht aus, „Generation", „Familie", „Erziehung" als kulturelle Universah-
en, zu identifizieren, vielmehr bedarf es der Untersuchung solcher Institutionen m verschie¬
denen Kulturen Daraus ergibt sich die außerordentliche Vielgestaltigkeit von Kultur Gera¬
de diese liefert Aufschluss über den Menschen. Allerdings käme es weniger darauf an, „die
empinschen Gemeinsamkeiten seines [des Menschen, C W.] von Ort zu Ort und Zeit zu Zeit
so unterschiedlichen Verhaltens hervorzuheben, als vielmehr die Mechanismen, mittels de¬
rer die ganze Bandbreite und Unbestimmtheit seiner angeborenen Vermögen auf das eng
begrenzte und hochspezifische Repertoire seiner tatsachlichen Leistungen reduziert wird. ..
Ohne die Onentierung durch Kulturmuster - organisierte Systeme signifikanter Symbole -
wäre das Verhalten des Menschen so gut wie unbezähmbar, ein vollkommenes Chaos ziel¬
loser Handlungen und eruptierender Gefühle, seine Erfahrung nahezu formlos. Kultur, die
akkumulierte Gesamtheit solcher Muster, ist demnach nicht bloß schmückendes Beiwerk,
sondern - insofern sie die Grundlage seiner Besonderheit ist - eine notwendige Bedingung
menschlichen Daseins" (GEERTZ 1992, S 70f). SAHLINS denkt m die gleiche Richtung,
wenn er nach den Mechanismen fragt, mit deren Hilfe kulturelle Schemata entwickelt wer¬
den, er betont, dass das kulturelle Schema „durch einen dominanten Bereich der symboli¬
schen Produktion (...) vielfaltig gebrochen" wird. In der Folge geht er davon aus, dass es
„einen bevorzugten Ort des symbolischen Prozesses" gibt, „von dem ein klassifikatonsches
Raster ausgeht, das über die gesamte Kultur gelegt wird". Fur die westliche Kultur wird die¬
ses m der „Institutionahsierung des Prozesses in der Guterproduktion" gesehen. Dadurch
unterscheidet sie sich von einer „pnmitiven" Welt, „wo die gesellschaftlichen Beziehungen,
besonders die Verwandtschaftsbeziehungen der Ort der symbolischen Unterscheidung blei¬
ben und andere Tätigkeitsbereiche durch die operativen Verwandtschaftsunterscheidungen
bestimmt werden" (SAHLINS 1985, S. 296).
Als Wissenschaft vom Fremden hat die Kulturanthropologie die Erforschung anderer
Kulturen zur Aufgabe Die dabei gewonnenen Erkenntnisse haben nachhaltige Wirkun-
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gen auf das Verständnis des Fremden in der eigenen Kultur und auf den Kulturbegriff. In
Folge der neueren epistemologischen Entwicklungen wird in der ethnologischen For¬
schung von einem differenzierten Kulturbegriff ausgegangen. In dessen Rahmen spielt die
Bearbeitung von Differenz eine zentrale Rolle. Angesichts der Globalisierung von Politik,
Wirtschaft und Kultur und der Integrationsentwicklungen in der Europäischen Union
kommt es zur Überlappung, Durchmischung und kulturellen Assimilation von Globalem,
Nationalem, Regionalem und Lokalem (vgl. APPADURAI 1996; BECK 1997; WULF 1995,
1998). In der Folge werden neue Formen des Umgangs mit dem Fremden, d.h. mit den
Angehörigen anderer Kulturen erforderlich. Dabei entsteht die Frage nach dem Verstehen
des Nichtverstehens fremder Kulturen. Die Auseinandersetzung mit multikulturellen Le¬
bens- und Erziehungsbedingungen und die Entwicklung einer interkulturellen Kommuni¬
kationsfähigkeit trägt dazu bei, die Offenheit kultureller Entwicklungen zu erhalten und
Bildung als „Bewahrung des Möglichen" zu begreifen. Denn: „Kultur (...) ist die Bewah¬
rung des Möglichen. Die Weite ihres Horizonts ist der Lohn der Kontingenz" (KONERS-
MANN 1996, S. 354).
zu 3) Transdisziplinarität und Internationalität: Mit dem in der Pädagogik wachsenden
Interesse an anthropologischer Forschung und der damit zusammengehenden Ausweitung
und Umstrukturierung von Themen, Methoden und Forschungsansätze ist ein Bemühen
um multi-, inter- und transdisziplinäre Forschung verbunden (vgl. WULF 1997). Für viele
in der pädagogischen Anthropologie behandelte Themen gibt es keine eindeutige diszi¬
plinare Zuständigkeit. Dies gilt z.B. für Gewalt und ihre zentrale Bedeutung für Erzie¬
hung und Sozialisation (vgl. WlMMER/WULF/DlECKMANN 1995; DlECKMANN/WULF/
Wimmer 1996). Deshalb sind disziplinare Grenzüberschreitungen in den Forschungen
pädagogischer Anthropologie unerlässlich. Der Versuch, statt der Geschichte die Vielfalt
von Geschichten, statt der Kultur die Mannigfaltigkeit von Kulturen, statt der Kindheit
viele Kindheiten, statt einer Wissenschaft die Pluralität der Wissenschaften zu betonen,
erzeugt eine anthropologische Komplexität, deren Ansprüche die Möglichkeiten diszipli¬
nar organisierter Wissenschaften übersteigen. Zwar hat sich die Organisation des Wissens
in Fachdisziplinen bewährt, doch bilden sich neue Fragestellungen und Einsichten oft an
ihren Rändern beim Übergang zu den Nachbarwissenschaften oder zwischen den Fach¬
wissenschaften heraus (vgl. DlECKMANN/STING/ZlRFAS 1998; STING 1998; ZlRFAS 1999).
Erforderlich sind Such- und Forschungsbewegungen, deren inter- bzw. transdisziplinärer
Charakter auch die fachwissenschaftliche Forschung zu neuen Fragestellungen, Themen
und Methoden anregt (vgl. KAMPER/WULF 1982-1992; GUMBRECHT/PFEIFFER 1986,
1988, 1991).
Pädagogische Anthropologie hat zwar sich aus Erziehung und Bildung ergebende Fra¬
gen, Aufgaben und Kategorien, doch hat sie keinen von vornherein eindeutig begrenzten
Gegenstandsbereich. In der gegenwärtigen Situation der Wissenschaftsentwicklung ist
dies eher ein Vorteil, der dazu beiträgt, neue Fragestellungen und Themen zu entdecken
und zu bearbeiten. Aus dieser Situation folgt, dass pädagogische Anthropologie auch über
ein vielfältiges Ensemble von Forschungsmethoden und -verfahren verfügt. Je nach Inten¬
tion und Kontext werden die Gegenstände und Methoden pädagogisch-anthropologischer
Forschung konstruiert. In diesen Prozess gehen die Materiallage, ihre Auswahl und Ver¬
wendung durch die Forschenden sowie Entscheidungen über Forschungsmethoden und -
verfahren ein. Da viele erziehungs- und bildungsrelevante Fragen zum Ausgangspunkt
der Forschung werden können, besteht ein breites Spektrum von Themen, Materialien
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und Methoden. Wenn diese Forschungen den sicheren Kontext disziplinaren Wissens mit
seinen bewährten inhaltlichen und methodischen Qualitätsmaßstäben verlassen, machen
sie sich manchmal leichter angreifbar. Allerdings werden neue Wege des Denkens, Un-
tersuchens und Handelns oft erst gefunden, wenn inhaltlich und methodisch vertrautes
Tenain verlassen wird. So fürchtete noch vor einigen Jahren eine Reihe Literatur- und
Kunstwissenschaftler die Funktionalisierung von Texten und Bildern und die sich daraus
ergebende mangelnde Berücksichtigung ihrer ästhetischen Qualität und wehrte sich gegen
Versuche, literarische Texte oder Kunstwerke zur Untersuchung anthropologischer Phä¬
nomene heranzuziehen. Desgleichen bezweifelten einige Sozialwissenschaftler den Aus¬
sagewert fiktiver literarischer Texte und Bilder in wissenschaftlichen Untersuchungen.
Mittlerweile hat sich die Literaturwissenschaft für anthropologische Fragen geöffnet und
stellen Sozialwissenschaftler den Wert der Verwendung literarischer und bildlicher
Quellen für die Erforschung pädagogisch-anthropologischer Fragen und Phänomene nicht
mehr in Frage (vgl. MOLLENHAUER 1983, 1986; MOLLENHAUER/WULF 1996;
SCHMITT/LlNK/TOSCH 1997; EHRENSPECK 1998; G. SCHÄFER/WULF 1999).
Der konzeptuelle und methodische Austausch zwischen den anthropologisch orien¬
tierten Wissenschaften bringt wichtige neue Forschungsansätze hervor. So wurde die
Fruchtbarkeit des ethnologischen Blicks, der ethnographischen Feldforschung und des
Vergleichs für pädagogische Zusammenhänge entdeckt. Der ethnologische Blick ver¬
fremdet Vertrautes, lässt neue Fragen entstehen und macht neue Perspektiven möglich.
Die Rezeption ethnologischer Fragestellungen und Forschungsverfahren führt zur An¬
wendung und zur Weiterentwicklung ethnographischer Methoden (vgl. DENZIN/LlNCOLN
1994; Friebertshäuser/Prengel 1997; Krüger/Marotzki 1999; Flick/Kardorff/
Steinke 2000; Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 2000). Schließlich trägt der Ver¬
gleich dazu bei, das Spezifische einer Situation bzw. eines Phänomens zu erfassen, seine
Eigenart zu begreifen und darzustellen, so dass ihm als methodischem Verfahren zuneh¬
mend Bedeutung zu kommt (vgl. Bohnsack 2000).
Wie die Transdisziplinarität, so war die Internationalität von Anfang ein Merkmal his¬
torischer Anthropologie. Ziel war nicht nur die Überwindung der Fächergrenzen; genau
so wichtig war es, die nationalen Grenzen des humanwissenschaftlichen Wissens zu über¬
schreiten. Deshalb bedurfte es einer die nationalen Grenzen überwindenden Zusammen¬
arbeit. In inhaltlicher und methodischer Hinsicht bilden die philosophische, die histori¬
sche und die kulturanthropologische bzw. ethnologische Dimension in der historischen
Anthropologie dafür wichtige Voraussetzungen. Diese Dimensionen relativierten die
Geltungsansprüche eines im nationalem Kontext erzeugten Wissens und öffneten die an¬
thropologische Forschung für den internationalen Gedankenaustausch. Die politischen
Entwicklungen in der Europäischen Union machen diese Prozesse unumkehrbar; sie ver¬
langen sogar deren Intensivierung. Entscheidend ist, dass die Vielfalt historisch unter¬
schiedlicher Perspektiven in der internationalen Kooperation zur Entfaltung kommt. Dass
dies nicht einfach ist und die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in den Kultur-
und Sozialwissenschaften vor erhebliche Schwierigkeiten stellt, haben die Erfahrungen
internationaler Kooperation im Bildungsbereich wiederholt gezeigt. Mit besonderen Her¬
ausforderungen werden Wissenschaftler dann konfrontiert, wenn über den bloßen Gedan¬
kenaustausch hinaus in der internationalen Kooperation neue Formen des Wissens er¬
zeugt werden sollen. Dann zeigt es sich, wie tiefgreifend die kulturellen Differenzen zwi¬
schen den Ländern Europas sind und wie sehr in der internationalen und interkulturellen
Zusammenarbeit eine Herausforderung für die Wissenschaften liegt. Dies gilt besonders
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für den bislang stark national geprägten Bildungsbereich, in dem Erziehung heute eine
interkulturelle Aufgabe ist, für deren Bewältigung die internationale Zusammenarbeit ge¬
rade erst begonnen hat (vgl. Wulf 1995, 1998; Dibie/Wulf 1999; Hess/Wulf 1999).
7 Ausblick
Pädagogische Anthropologie trägt zur Selbstauslegung der Pädagogik, zur besseren
Kenntnis der Voraussetzungen und Bedingungen von Erziehung und Bildung sowie ihrer
historischen und kulturellen Bestimmung bei. Sie behandelt implizite Menschenbilder
und thematisiert Fragen der Bildsamkeit und der Perfektibilität. Als reflexive pädagogi¬
sche Anthropologie wendet sie Kritik gegen sich selbst, gegen ihre Ziele, ihre Gegen¬
standsauswahl und -konstruktion, ihre Methoden und Verfahren, und ist offen für die De¬
konstruktion ihrer eigenen Untersuchungen. Ihre Forschungen richten sich auf ein besse¬
res Verständnis von: pädagogischen Institutionen, Natur als Voraussetzung und kulturel¬
ler Konstruktion, Religion und Erziehung, Spiel, Liebe/Eros. Sie beinhalten neue Fragen
an den menschlichen Körper, seine genetische und soziale Herstellbarkeit, seine sich an¬
gesichts der neuen Medien ändernde Wahrnehmungs- und Erfahrungsfähigkeit sowie sei¬
ne Spontaneität und Widerstandsfähigkeit. Pädagogische Anthropologie arbeitet an der
Entwicklung von Perspektiven für ein besseres Verständnis von Erziehung und Bildung,
geschichtlicher Entwicklung und Subjektivität, Perfektibilität und Unverbesserlichkeit,
Fremdem und Eigenem, Hermeneutik und Dekonstruktion. Ihre Forschungen begleitet ein
Bewusstsein ihres fragmentarischen Charakters und ein Wissen davon, dass sie stets auf
einen homo absconditus bezogen sind, dessen Erkenntnis nur in Ausschnitten möglich ist.
Anmerkungen
Die folgenden beiden Absätze hat mir Gisela Miller-Kipp zur Verfügung gestellt, der ich hierfür
herzlich danke.
Pädagogische Institutionen und Natur waren die beiden letzten, Religion, Spiel und Liebe/Eros wer¬
den die drei nächsten Arbeitsschwerpunkte der Kommission Pädagogische Anthropologie sein, deren
Gründung auf Initiative von Dieter Lenzen und Christoph Wulf 1992 auf dem Berliner Kongress der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft beschlossen wurde.
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